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Ⅰ．問題設定
　 本 稿 で は、 シ ョ ー ン の『 省 察 的 実 践 家 』
（1983=2007）の下位概念と論理構成を確認し、関連
の理論研究と実証研究を概観し、これらの作業から
得た知見を突き合わせ、現状の課題と今後の展望を
描く 1）。
　ＯＥＣＤの国際教員指導環境調査（2008；2013）
では、教育の政策・実践が魅力的で効果的に実施さ
れることが謡われている。教師教育の施策や研究に
おいて、「力量形成」は古典的なテーマであるが、
近年、政策や研究がリバイズされ、「教育改革の実
効的な推進には、教師による不断の自律的な学習が
不可欠」とされる。この背景には、「大きな政府」
から「小さな政府」への転換、国家から市場への資
金の移動、競争原理による生産性向上が至上命題で
あった。
　教育の研究や政策に影響を与えてきたコックラン
スミス（Cochran-Smith, 2005）は、近年の動向を検
討している。政治と経済が緊密に結びつく新自由主
義の思想下では、様々な社会領域において、「証拠」
「効果」「遂行」「結果」などが求められる。こうした
動向は教師の教育や研究においても同様で、近年、
「力量形成」を可能とする効果的な内容や方法の開
発が活発となり、養成段階でも、研修段階でも、
「目に見える形での成果」が求められている。
　このような新たな展開の契機の１つには、「省察
的実践」があり、今や教師の教育や研究の汎用性の
ある理念となっている。教師教育学のコルトハーヘ
ン（2001 ＝ 2010）は、変動の激しい社会において
は、問題解決する姿勢を身につけ、省察を通して経
験から学ぶスキルを獲得し、成長し続ける力をもつ
ことを教師像として提示している。こうした教師像
は、文部科学省の中央教育審議会答申だけでなく、
教員養成の実践成果（鳴門教育大学、2010）や教師
教育のテキスト（山崎ら、2012）などにも広がって
いる。ただし、先行研究の主題や概念は、そのまま
受容されることはなく、その過程を検討する必要も
ある 2）。
　社会科学では、特定の主題や概念ではなく、関連
する言明を言説として扱う研究がある。言説が社会
の諸側面を形づくり、また社会の中で言説が流布さ
れる過程を描くのである。この問題意識に立つ研究
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は、哲学の制作論（グッドマン、1978=2008）、心理
学の構成論（ガーゲン、1997=2004）、社会学の構
築論（バーガーら、1966=1977）などがある。言説
の「検討・評価」ではなく「描写・記述」を行い、
全体の布置や過程を理解する（佐藤ら、2006）。本
稿では、日本の先行研究を言説として扱い、関連す
るレビュー論文、理論研究、実証研究を参照し、
ショーンの「省察的実践」の論述の受容過程を跡づ
ける。
Ⅱ．教師研究におけるショーンの「省察的実践」
１．ショーンの「省察的実践」の論述
（１）ショーンによる論述の確認の必要性
　日本において、ショーンの「反省的実践家」とい
う専門職モデルを紹介したのは、教育方法学の研究
者・佐藤学であると考えられてきた。しかし、実際
にはそうではなく、佐藤は、「反省的実践家」とい
う専門職モデルについて、詳細に紹介したわけでは
なく、しかも、その批判的な検討をしたわけでも
ない。佐藤による「反省的実践家」に関連する論
考のすべてを詳細に読み込むことで、このことは明
確に読み取ることができる（柳沢、2007；池田、
2018）。ショーンがどのような主題を盛り込み「省
察的実践」を説明しているのか、佐藤の論考では明
確に述べられていない。ショーンによるモデルの概
要を述べた箇所は、『反省的実践家』（1992b）と『省
察と見識』（1993）である。しかし、これらの論考
ではあくまでも概要を述べたにすぎず、「省察的実
践」の構成内容に言及しているのは『省察と見識』
（1993）のみである。
　ショーンの『省察的実践家』は、日本で紹介され
た当初、多くの研究では、佐藤・秋田訳『実践家の
知恵』（2001）が参照されていた。原書は１０章から
成るが、この訳書では２章と１０章（前半）のみが
訳出され、重要な知見を提供する多くの章は訳出さ
れなかった。ショーンの論の全体の導入である１
章、専門職の事例研究である３、４、６、７、８
章、事例研究を踏まえて論点を整理した２、５、
９、10 章（後半）が訳出されなかった 3）。そのた
めか、日本において、多くの教師研究で、原典の
内容を確認あるいは参照することなく、佐藤や秋田
の論考あるいは訳書をそのまま踏襲していた。原著
が、事例研究に基づいた実証研究であることはもち
ろん、その知見を説明するための概念セットがある
ことも、十分に論じられることはなかった（池田、
2018）。
（２）ショーンによる論述の位置づけの再考
　従来、日本の研究動向では、ショーンの「省察的
実践」は、特に教師研究において、「思考」研究と
して位置づけられてきた。この典型は、教育心理
学の秋田喜代美の諸論に見出すことができるが、
ショーンが参照した研究と論述した内容を理解すれ
ば、彼の「省察的実践」は、プラグマティズムの影
響下にあると評価すべきである（佐藤、1996；池
田、2018）。後続の研究は、秋田のレビューが、心
理学研究の流れを参照して、行動主義から認知主義
への「転換」を念頭に位置づけたことを慎重に吟味
していない。「行動／認知」の二項対立を前提に、
認知における「知識／思考」の二項対立を前提に、
ショーンの「省察的実践」を位置づけている。しか
し、ショーンの「省察的実践」を十分に理解するに
は、プラグマティズムを想起する必要がある（池
田、2018）。
　ジェイムズ（1907=1957）をはじめとするプラグ
マティストは、それまでの哲学に見られた二項対立
を排する。専門家と一般人の区別を前提することは
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れを参照して，行動主義から認知主義への「転換」
を念頭に位置づけたことを慎重に吟味していない．
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ジェイムズ（1907=1957）をはじめとするプラグマ
ティストは，それまでの哲学に見られた二項対立を
排する．専門家と一般人の区別を前提することはな
く，一般人も熟慮すると考える．しかも，経験論と
合理論を二者択一と考えず，双方を人間の営みと考
える．また，パースなどにみられるように，それま
での哲学では十分に説明されていなかった事象を主
題化した．人間は，思考を巡らせて行為するだけで
なく，行為を通して思考が生まれるのである．さら
に，デューイ（1910=1955）が定式化したように，人
間は，問題状況を解決することで，環境に適応しよ
うとする．しかし，その適応によってある問題が解
決されたとして，また別の問題が現れると反省する
思考の志向性が働く． 
なお，ショーンの論述においても，「知識の適用（価
値の前提）」と「知識の生成（価値の検討）」を対比
して，「技術的熟達（者）」と「省察的実践（者）」を
対比したことは，社会事象の単純化を引き寄せると
いう意味でプラグマティズムの流儀に反する． 
②ショーンの「省察的実践」
（主題・論理構成・下位概念）
③「省察的実践」の理論研究
（知見・展開のパターン）
④「省察的実践」の実証研究
（就学後教育・就学前保育）
①教師研究の動向
（二項対立の限界）
図１ 「省察的実践」の研究の構図（本稿の構成） 図１　「省察的実践」の研究の構図（本稿の構成）
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なく、一般人も熟慮すると考える。しかも、経験論
と合理論を二者択一と考えず、双方を人間の営みと
考える。また、パースなどにみられるように、それ
までの哲学では十分に説明されていなかった事象を
主題化した。人間は、思考を巡らせて行為するだけ
でなく、行為を通して思考が生まれるのである。
さらに、デューイ（1910=1955）が定式化したよう
に、人間は、問題状況を解決することで、環境に適
応しようとする。しかし、その適応によってある問
題が解決されたとして、また別の問題が現れると反
省する思考の志向性が働く。
　なお、ショーンの論述においても、「知識の適
用（価値の前提）」と「知識の生成（価値の検討）」
を対比して、「技術的熟達（者）」と「省察的実践
（者）」を対比したことは、社会事象の単純化を引き
寄せるという意味でプラグマティズムの流儀に反す
る。
２．二項対立を前提とする位置づけとその克服
（１）二項対立の図式を前提とする位置づけ
　まず、オーソドックスなレビューでは、「行動／
認知」を前提する位置づけをしている。
　秋田（1992）は、教師の心理学的な研究を概観し
た。1960 年代から 1970 年代まで主流だった行動心
理学的な研究は、授業前後の行動変容の効果測定を
主眼とした。こうした研究に加え、1970 年代後半
には、教師の認知過程を検討する実証研究が盛んに
なった。秋田は、海外の研究を中心に、日本の研究
も参照し、①授業の認知（意思決定）過程、②授業
に使用する知識の特徴、③知識の形成、という３つ
の領域で先行研究を整理している 4）。
　児玉（2015）は、秋田（1993）に倣い、３つの領
域の研究動向を概観した。授業の認知過程は、「意
思決定モデル」から「意思決定の要因」や「状況に
応じた意思決定」へとシフトした。また、授業に使
用する知識は、「カリキュラム、「メディア」、「授業
内容」、「教科内容」に拡張され、「情動的実践知」
へも展開した。さらに、知識の形成は、「省察」を
深化させる「批判的省察」や「感覚的省察」、「省
察」を協働的学習過程とする「実践コミュニティ」
や「テクノロジーの利用」へと展開した。
　レビュー論文には、シュワブと同様に、「理論／
実践」を前提する位置づけをする研究もある。
　久我（2007）は、佐藤に倣い、シュワブ（1969）
による「理論的知識」と「実践的知識」の区別を前
提に、「実践的知識」研究を概観した。「実践的知
識」研究は、ショーマン（1986）による「知識の構
造」研究とショーンによる「反省的思考」研究があ
る。また、後者の延長に、「実践的思考様式」研究
や教師の「信念」研究がある。久我は、「知識」研
究から「専門的知識重視モデル」、「思考」研究から
「反省的実践家モデル」という専門職像を提示して
いる 5）。
　石田（2014）は、教師教育に関する英米の研究か
ら実践知の理論的系譜を３つに分類している。１
つ目は、その理念がデューイから始まり、ショー
ン（1983）などのように省察的実践に関する研究、
２つ目は、ショーマン（1986）に始まった授業実践
に関する研究、３つ目は、ウェンガー（1991=1993）
の徒弟制研究から示唆された教師のコミュニティに
関する研究である。ここでも、ショーンが教師研究
の１つの理論的系譜として位置づけられていること
が確認できる。
（２）プラグマティズムと関連づける試み
　佐藤ら（1991）は、実証研究のために先行研究を
検討した。シュワブの理論知と実践知、ショーマン
（1986）の教授内容知識、シェイヴェルソン（1991）
の意思決定、バーリナーの熟達研究、ショーン
（1983）の反省的思考、と「知識／思考」の類型を
前提した。佐藤（1993）は、「教師像のアポリア」
と呼び、これに端を発して「技術的熟達者から省察
的実践家へ」というモデルの議論に展開した。こう
した二項対立の論理には、単純でわかりやすいとい
う魅力があるが、複雑な現実が見えないという難点
がある。後に、佐藤（1996）は、シュワブやショー
ンの研究を参照し、デューイなどのプラグマティズ
ムの系譜から「省察」「実践知」を位置づけている。
これは、これらの概念が、新たな概念として受容さ
れると同時に濫用されていることへの警鐘でもあっ
た。ただし、ショーンの「省察的実践」の概念、論
理、モデルの検討は、日本の研究では持ち越された
形となった。
　近年、こうした課題を踏まえて、ショーンの「省
察的実践」の源流に遡る研究や先行研究の課題を検
討する研究が現れている。
　杉原（2010）は、デューイに起源を求める。「問
題状況」や不確定状況があり、問題設定、仮説設
定、推論、仮説のテスト、実践での検証、「仮説」
78
岡山県立大学保健福祉学部紀要　第26巻１号2019年
への到達。「仮説」が、状況を明確にし、思考や行
為に影響を与え、経験を豊かにする。三品（2011）
は、アージリスとの論（1974）に注目する。認識
は、行為から、あるいは行為の中で暗黙のうちに生
成される 6）。そのため、行為の中で認識しているこ
とを行為なしに言語化しにくい。ショーンの論述
は、行為と認識は不可分であり、行為によって思考
が高まることを文脈としている。
　越智（2010）は、教師教育・教員養成の混迷の元
凶は、議論の基礎概念が「硬直化した二項対立」に
あるとする。オルタナティブな思考の産出を困難に
している二項対立として、「理論と実践の乖離」「理
念と現実／事実の乖離」「職能・技術主義と人間・人
格主義」を挙げる。また、石井（2013）によれば、
日本の議論は「事前／事後」「教え／学び」の二項対
立を前提した。事前の設計より事後の振り返り、
「教える」営みより「学び」の過程を重視する。一
方、「教える」営みや授業の技術的過程の強調は
「教え込み」や教育実践の効率化・硬直化とみなさ
れた。
　ただし、これらの研究によっても、ショーンの
『省察的実践家』の論述を十分には理解できない。
Ⅲ．ショーンの「省察的実践」の構造
　従来の研究ではショーンの論述の取り上げ方がい
くつかあるが、いずれも論述の一部であるため、池
田（2018）は『省察的実践家』の論述を丁寧に読み
解いた。本稿の論を進める前提となるため、概要を
以下に記載する。なお、この概要は、ショーンの表
現を主題として用い、「省察的実践」の下位概念を
【　】で示しながら、論理構成を跡づける。
１．ショーンの「省察的実践」の全体像
ａ．専門家の事例研究の目的
　ショーンは、事例研究から専門職のあり方を【定
数と変数】に例えている。「状況的な対話」が類似
点、「行為の中の省察」が相違点であり、【フレー
ム】は状況に応じて変化するが、【理論】はそれと
比較してゆっくり変化する。
ｂ．問題状況・設定と現場での実験
　実践者には、何らかの【問題状況】があり、これ
を【問題設定】したうえで、その解決を試みる。こ
の過程は、【現場での実験】と呼ばれ、【探査する】
【手立てを試す】【仮説を試す】の段階がある。
ｃ．行為の中の省察の構造
　「省察」は【わざ】であり、手立てや枠組みが使
われる。実践者は、ある程度の「状況への予期」を
した上で【手立て】を講じるが、結果が十分でな
い「状況からの反応」があれば、その状況に応じて
【枠組み】を転換し、実験を評価する。
　実践者は、問題状況から問題設定を行う際、【過
去の知識や経験】を状況へもち込む。これらを参照
して、固有な状況との類似性や共通性を省察する。
実践者は、この過程を説明できるわけではないが、
【状況との対話】を行う方法をもっている。【既知・
類似】の状況ならば【カテゴリーへの位置づけ】が
なされ、【未知・固有】の状況であれば【レパート
リーへの見なし】が行われる。状況の理解は、所与
ではなく、既知と【見なし】、それをもとに未知を
【発見する】、プラグマである。
　現場での実験の過程には、実践者に独特の関心や
論理が働いている。前者は【変化への関心】であ
り、後者は【肯定の論理】である。また、実践者は
探求への独特なスタンスをもっている。状況とのや
り取りは【とりひき的】で、「慣れる／壊す」とい
う【二重のビジョン】をもつ。
２．ショーンの論述の下位概念と論理構成
　ショーンの論述の主題は、「事例研究を行った目
的」、「現場での問題と実験」、「行為の中の省察の構
造」である。これらの主題には、それぞれに含ま
れる論理構成の要素と主要な下位概念がある（表
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１）。そもそもの事例研究の目的があり、現場特有
の思考方法の段階が示され、その上で、行為の中の
省察の構造が明らかにされていたのである。
　従来の理論研究や実証研究では、上記の主題の中
から「行為の中の省察」に焦点が当てられており、
しかも、この概念（主題）が抽象度の高いレベルで
扱われている。しかし、この概念（主題）は、『省
察的実践家』の５章にある一部にすぎないものであ
り、かつこの概念（主題）にはいくつもの下位概
念がある。「行為の中の省察」だけに焦点を当てる
と、これ以外の主題あるいはこれに含まれる下位概
念が捨象されていることになる。
　一方、概念セットは、ショーンの論述に新たな光
を当ててくれる。「行為の中の省察」以外にも、主
題としては、「事例研究の目的」や「現場での思考
方法」がある。また、論理構成として、「職務の定
数と変数」「理論とフレーム／学び」「問題の状況・設
定・解決」「３つの実験方法」「現場での実験の関心と
論理」「現場での探求のスタンス」がある。さらに、
下位概念として、先行研究ではほとんど扱われてこ
なかった、様々な要素が盛り込まれていることがわ
かる。こうした主題、論理構成、下位概念は、いず
れも、理論・実証研究の今後の議論の要点となり得
る。
Ⅳ．理論研究における「省察的実践」
　ショーンの「省察的実践」論の理論的検討には、
いくつかの方向性がある。
　大桃は、オーソドックスな理解を提示している。
ショーンは、日常生活にみられる行為の過程での暗
黙知を「行為の中の知（knowing in action）」、暗黙
に行っている行為についての思考や振り返りを通し
ての知を「行為についての知（knowing on action）」
と呼び、これらの知のあり方から「行為の中の省
察」という概念を導き出した。「行為の中の省察」
は、不確実で価値の葛藤する状況に対応する実践
者の「技法（art）」の中心になる。反省的実践家と
は、自らの実践を振り返り反省することによって、
自己と対話し、専門家として自分自身を成長させて
いこうとする専門家の姿である 7）。
　杉原（2010）は、デューイの「反省的思考」理論
に遡る。人びとが「教育」や「成長」を求める理由
は、生命の存続を脅かす「問題状況」の解決にあ
る。そのためには「経験の再構築」が求められ、
「思考」すなわち「反省的思考」はそれを可能とす
る方法あるいは「技術（art）」である。「問題状況」
が大きな障害として把握され、効果的に「思考」が
展開されるには、素地としての「好奇心」や、それ
を支える多数の「示唆」, そしてその繋がりが必要
である。これらは非常に個別的で特殊な性質をもつ
ため、反省的な「思考」という行為も個別的で特殊
なものとなる。「思考」を高めるには、「開示や検証
の習慣、好奇心、示唆を発達させる」ため、間接
的に、学習者の環境とその条件を準備するという方
法が重要である。こうしたことから、「好奇心」や
「示唆」される諸概念は、固有の「経験」によって
左右される当事者の「生活」に根差したものでなけ
ればならない。
　三品（2011）は、「行為についての省察が効果的
に機能してこそ、行為の中の省察も生きるのであ
る」との問題意識から、「行為の中の省察と行為に
ついての省察との関連」について論じている 8）。カ
ギになるのは「価値システム」と「省察のはしご」
である。専門職は、それ特有の状況を認識する体系
である価値システムをもつ。価値システムは各専門
領域の持つパースペクティヴにすぎない。価値シス
テム間の不一致に対しショーンは、「他者の価値シ
ステムの中へと入り込みお互いに相互的に翻訳をす
る」探求者の能力が差異の解決に寄与すると述べて
いる。」（p. 122）また、省察のはしごとは、「個人的
構築物を公の検証へと導く１つの方法」である。そ
れは単に言葉によるやりとりではなく、行為を伴っ
た対話による意味の収斂をめざすものであり、その
構造は、垂直方向に４つの段階で分けられている 9）。
　越智（2010）は、戦前からの「教師教育や教員養
成を巡る混迷」の背景を「適切な概念とモデルの
不在」に求め、教員の資質や養成にかかわる基礎
概念のメタ理論的考察を行った。ショーンの理論
は、理論と実践の統合、実践者と研究者の協同に関
する新しいモデルの提供に貢献したが、展開の余
地がある。越智は、「臨床の知」（中村、2000）に着
目し、＜五感＞と＜受苦＞の概念によって「状況と
の対話」モデルを深化させようと試みる。越智によ
れば、「臨床の知」の視点によりショーンの「状況
の複雑性」を複合化して捉える可能性が開かれ、主
体の独立性・自明性が問いに付される。そして、自
己参照と他者参照を相互に反映させつつ実践を遂行
し、実践の遂行を通して自己自身の複合性を高めて
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いく「自己／環境の相互参照モデル」を提示してい
る 10）。
　石井（2013）は、「技術的熟達者」と「省察的実
践家」の二項対立図式を再検討している。手掛かり
の１つは、心理学における「熟達化」研究の「定型
的熟達者」と「適応的熟達者」の対比的なモデル。
もう１つは、心理学における「組織学習」研究の
「シングル・ループ学習」と「ダブル・ループ学習」
の対比的なモデルである。前者は、決まった型の手
続き的知識への向き合い方が「正確な適用／状況へ
の適応」という対比で、後者は、既存の枠組みや価
値への向き合い方が「前提した問題解決の遂行／問
題設定の適切性の問い直し」という対比である。こ
れらの対比を軸に成り立つ４象限に４つのモデルを
配置できることから、２つのモデルがすべてではな
いことがわかる。しかも、「〜者」や「〜家」など
属性と対応させる二項対立は、「適用／省察」以外
の軸の対比を捨象する。
　松本（2014）は、教育学の危機への突破口を「実
践知・技術知としての教育」に求める。それは、
「教師の実践知を探求することであり、そのような
研究は、実践知・技術知としての教育学を体現する
学として構想される必要がある」という。ショー
ンの「技術的合理性」批判を踏まえ、野中・竹内
（1996）の「形式知と暗黙知の重要性」の指摘を経
て、暗黙的に存在する認知や技術の役割を強調して
いる 11）。これは、渥美（2009）による「アリストテ
レスによる知と活動の様式」12）の議論と同様、専門
職を含めた実践に関する議論における中心が、形式
的で外在的な理論から、実践において個人に内在的
で暗黙的な特徴を有する技術や認識への変化を意味
する。
　中村・浅田は、従来、理論的な跡づけが少なかっ
た「状況」概念や「問題」概念を論じている。「状
況」概念については永野（1950）、「問題」概念につ
いてはショーン（1992）に依拠している。「状況」
とは、有機体あるいは環境のいずれかによってで
はなく、両者の相互作用によって成立し、「問題状
況」とは、実践者にとって当然視されている枠組み
（行為の中の知）と現実の環境との葛藤に気づいた
ときに生成される。そのうえで、中村・浅田は、省
察概念を区別する４つのポイントを提示している。
第一のポイントは状況の種類である「予想内／予想
外」、第二のポイントは行為に対しての「意識の有
無」、第三のポイントは行為と省察の関係が「一体
／分離」、そして第四のポイントは行為的現在との
関係として「状況の中／状況の外」である。行為の
中の知、行為の中の省察、行為についての省察、と
いう３つの省察概念がこれらのポイントによって整
理されている 13）。
Ⅴ．実証研究における「省察的実践」
　実証研究は、理論からの課題設定をしたうえで、
実証的な知見を得ている。そのため、以下、前者①
と後者②について、「省察的実践」を主題とする就
学後教育や就学前保育の研究を概観する。
１．就学後教育を対象とする研究
高橋（2007）
①教育実践記録は、戦前の教師自身による生活記録
から、研究者による教育科学、さらには授業研究や
教材研究を経て、臨床教育的アプローチへと展開し
ている。こうした研究状況において、教育実践記録
を活用することが、教師（個人・集団）の実践への
省察（reflection）や学びの共有（sharing）に寄与
することを検討することにより、教育実践記録の今
日的意義づけを行う。
②教師が「省察」を通して教育実践についての気づ
きを得る過程を２つの事例から跡づける。1 つ目の
事例では教師個人が記録を綴ることによって「省
察」を行い、２つ目の事例では学校段階の異なる教
師たちがカンファレンスを通して「省察」を行って
いる。教育実践記録を活用することによって、教育
実践への気づきが生まれ、思いや考えが改められて
いく様子が描かれている。
久我（2008）
①教師の専門性のモデルには、実践での即興的、あ
るいは熟考的な意思決定を中心に据えるショーンの
「反省的実践家モデル」と、教材から授業案を構成
（翻案）し、授業を構想する知識を重視する知見に
基づく「専門的知識重視モデル」とがある。これら
のモデルの相互関連性（久我、2007）を仮説として
実証することを目的とする。
②小学校社会科の授業を対象にＶＴＲ再生法により
授業者の指導内容についての語り（発話プロトコ
ル）を分析した。発話数の量的分析から、「反省的
実践家モデル」よりも「専門的知識重視モデル」が
多く見出された。また、カテゴリーによる質的分析
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から、「事前の授業構想」を意識しながらも、場面
に応じて「修正」や「破棄」を行い、「新たな授業
構想」を練っていることがわかった。
清道・水野・柴田（2013）
①教育政策との関連で、児童生徒の「主体的な学
び」がどのような実践によって行われるのか、ま
た、研究方法との関連で、質的データと量的データ
をどのように統合できるのか。こうした課題を踏ま
え、教師を対象にインタビューによる語りと、生徒
が記載したワークシートの記述内容（エビデンス）
とを統合することにより、教師の「信念」とそれを
実現する「知識内容」に着目し教師の実践知を記述
する。
②対象は、人間社会の「境目」を題材とした高校の
国語科の授業である 14）。単元の開始時と終了時の
ワークシートの比較分析により、教材文への関心か
ら生徒自身の意思や評価への変化がわかる。また、
教師へのインタビューから、教師には授業をコント
ロールしながらも生徒の主体的な学びをめざす「信
念」があり、教師がワークシートを読み込むことで
授業の「知識内容」を構成することが明らかになっ
た。
石野（2016）
①教師教育学の分野で支持されるショーン（1983）
の実践的認識論を理論的枠組みとする。また、先行
研究に倣い、「臨界事象（critical incident）」に着目
し教師の実践知にアプローチする。「専門家たちが
通常とは異なる事象に対面した時に暗黙知を用いて
状況を省察し、新たな状況の理解を以てその状況を
再認識する過程」として、教師が言語化できない
「行為の中の知」の析出を目的とする。
②経験ある中学校教師による英語科の授業のビデオ
データを分析し、典型的なやり取りである「ＩＲＥ
／Ｆ連鎖」と異なる「臨界事象」が見られた。事象
の前半では教師が想定した生徒Ｙの理解度と実際の
理解度との差を認めて「修復連鎖」を行い、後半で
は他の生徒との通常の連鎖を行うことで生徒Ｙが学
習するアフォーダンスを提示してＹの連鎖を引き出
す、という「行為の中の知」が明らかになった。
２．就学前保育を対象とする研究
金（2009）
①保育者の専門性は「子ども理解」にあり、「振
り返り」が重要である。佐藤ら（2001）や柳沢ら
（2007）によるショーンの「省察」論に依拠し、「行
為についての省察」と「行為の中の省察」に着目
する 15）。「保育者の保育行為そのもの」として、①
「行為の中の省察」に判断基準が現れる、②今まで
にない事態での新たなフレームが誕生する。③「行
為についての省察」により「行為の中の省察」が深
まる。
②対象は複数担任制を行う経験 10 年目のＢ教諭と
1 年目のＳ教諭で、参与観察とインタビューを行っ
た。Ｓ教諭は、園で「いつも泣いているＫ児」との
関わりに、当初は戸惑いを感じ自信を持てなかっ
た。しかし、Ｂ教諭の励ましもあり、Ｋ児がＳ教諭
との距離を近づけ、Ｋ児の行動範囲も広がる。Ｂ教
諭との話し合いを重ね、「行為についての省察」を
言語化することで「行為の中の省察」へとつながっ
た。
谷川（2013）
①新任保育者の専門的成長について、リアリティ・
ショックに着目し、省察を手がかりに明らかにす
る。この理論的背景には、ショーンの「省察的実践
家」という専門家像、その下敷きであるデューイの
「省察的思考」という概念がある。デューイの省察
的思考の５つの局面に依拠し、「問題状況のとらえ
方」と「実践に取り組む姿勢の変容」をとらえ、そ
こに「省察による専門的成長」を読み取る。
②対象は新卒者の幼稚園教諭２名（公立・私立）
で、方法は半構造化面接によるテーマ分析であ
る。分析の結果、ＡさんとＢさんそれぞれがリアリ
ティ・ショックを経験し、省察が専門的成長の契
機となっていることがわかる。「問題状況のとらえ
方」として、困難に直面し、それを解釈する枠組み
（frame）を得て、枠組みを再構成し、「実践に取り
組む姿勢の変容」に至る過程が描かれている。
畠山（2015）
①保育の省察過程の研究では、「５つのプロセス」
「大小のサイクル」「３つの省察内容」といった知見
がある 16）。しかし、これらは保育実践の事後に行わ
れる「行為についての省察」であり、保育実践の最
中の「行為の中の省察」ではない。「行為の中の省
察」こそ、「保育実践の即時性を捉えるうえで非常
に有用な概念」であると位置づけ、経験年数の異な
る５名の女性保育者（私立幼稚園）にインタビュー
を行った。
②「子どもの人との関わりを広げる試み」「トラブル
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場面への対応」という２つの場面について、ＧＴＡ
（戈木クレイグヒル版）によって分析した。その結
果、２つの場面に共通して、「行為の中の省察」と
して、「支援に関する判断」、「支援の結果に関する
評価」、「再支援の必要性に関する判断と実行」とい
う３つの段階があり、その判断や評価で考慮される
のは「子どものニーズや状態」であることが明らか
になった。
池田（2015）
①教育要領や先行研究のように、子ども理解は日々
の保育の基盤となる行為であり、子ども理解と省察
は不可分である。この観点から先行研究を分類する
と、「保育者の子ども理解の枠組みに影響する媒体
の効果を検証する研究」と「保育者による子ども理
解の特質や方法を実証する研究」とがある。本研究
は、保育者による省察の分析を通して、保育者が
個々の子どもへの解釈と意味づけを整理している。
②対象はＺ市立のＸ幼稚園のＡ教諭（保育歴 22
年・女性）とＹ幼稚園の教諭Ｂ教諭（保育歴 34
年・女性）で、方法は参与観察と聞き取りであっ
た。定性的コーディングによる分析の結果、保育者
による子ども理解の特質として、①成長との関連づ
ける志向性、②子どもへの課題意識、③保育者自身
の成長の促進、という３点がパースペクティブとし
て保育者の子ども理解に作用していることが明らか
になった。
Ⅵ．教育・保育の「省察的実践」研究の可能性
　ここまで、①教師研究の動向、②ショーンの「省
察的実践」の論述、③「省察的実践」の理論研究、
④「省察的実践」の実証研究、と論を展開してき
た。最後に、今後の研究の可能性を考察したい。
１．概念の誤解・氾濫と全体把握の必要性
　 杉 原（2010） に よ れ ば、 教 師 の 専 門 性 論 の
多くは、実践的側面を強調するあまり、「技術
（technique）」論から抜け出せない 17）。そのため、
デューイ以来の「技術（art）」としての「省察」概
念が矮小化や形骸化されている。また、中村・浅田
（2018）によれば、「省察的実践家モデル」は対人援
助職の分野で多くの支持が得られた。しかし、省察
概念を過度に簡素化した研究や誤って解釈した研究
が多い。いずれにしても、その論の全体の把握が重
要である。
　本稿では、『省察的実践家』を丁寧に読み解き、
下位概念や論理構成を析出した。ショーンは、事例
研究から、単なる主題や概念を提起したのではな
く、下位概念を駆使して論理構成を行っている。
「省察的実践」を論じるには、こうした下位概念や
論理構成を踏まえた研究が求められる。下位概念と
論理構成を欠き、単なる概念や主題を用いると、教
育・保育の単純化につながる。ショーンの「省察的
実践」の下位概念や論理構成の確認は、理論研究の
選択肢の１つであり、実証研究への重要な示唆を与
える。
２．先行研究における受容過程の現況
　理論研究では、ショーンの「省察的実践」を契機
にいくつかの方向へと展開している。杉原（2010）
は、デューイの「問題」のとらえ方と思考との関連
づけに回帰している。三品（2011）は、「価値シス
テム」と「省察のはしご」に着目し、ショーンの
論理を確認している。越智（2010）は、ショーン
の論に「臨床の知」の観点を導入し、新たなモデ
ルへと批判的に展開している。石井（2013）は、
ショーンの２つの教師モデルの原理的な検討を行
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論から抜け出せない17）．そ ため，デューイ以来の
「技術（art）」としての「省察」概念が矮小化や形
骸化されている．また，中村・浅田（2018）によれ
ば，「省察的実践家モデル は対人援助職の分野で多
くの支持が得られた．しかし，省察概念を過度に簡
素化した研究や誤って解釈した研究が多い．いずれ
にしても，その論の全体の把握が重要である． 
本稿では，『省察的実践家』を丁寧に読み解き，下
位概念や論理構成を析出した．ショーンは，事例研
究から，単なる主題や概念を提起したのではなく，
下位概念を駆使して論理構成を行っている．「省察的
実践」を論じるには，こうした下位概念や論理構成
を踏まえた研究が求められる．下位概念と論理構成
を欠き，単なる概念や主題を用いると，教育・保育
の単純化につながる．ショーンの「省察的実践」の
下位概念や論理構成の確認は，理論研究の選択肢の
１つであり，実証研究への重要な示唆を与える． 
 
２．先行研究における受容過程の現況 
理論研究 は，ショーンの「省察的実践」を契機
にいくつかの方向へと展開している．杉原（2010）
は，デューイの「問題」のとらえ方と思考との関連
づけに回帰している．三品（2011）は，「価値システ
ム」と「省察のはしご」に着目し，ショーンの論理
を確認している．越智（2010）は，ショーンの論に
「臨床の知」の観点を導入し，新たなモデルへと批
判的に展開している．石井（2013）は，ショーンの
２つの教師モデルの原理的な検討を行い，４つのモ
デルによる問題の克服を試みている．松本（2014）
は，「形式知／暗黙知」や「知と活動の様式」の議論
を経由し，知の類型と差異を踏まえた新たな構想を
提示している．そして中村・浅田（2018）は，ショ
ーンに依拠し「問題」「状況」という基本概念を検討
したうえで，省察概念の体系的な整理を試みている． 
一方，実証研究では，先行研究それぞれの調査の
知見だけでなく，就学後教育と就学前保育とで，調
査の方法や知見において，違いが見られる．方法と
しては，就学前教育の研究には記録，討議，面接，
観察が見られ，就学後保育の研究には面接だけの場
合と観察との併用の場合がある．また，知見として
は，就学後教育の研究では，省察の共有（高橋，2007），
知識との関連（久我，2008 と清道ら，2013），省察
の役割（石野，2016），就学前保育の研究では，省察
の変化（金，2009；谷川，2013；池田，2015）や省
察の段階（畠山，2015）が明らかにされた． 
 
３．今後の研究で拓かれていく可能性 
ショーンの「省察的実践」の論理構成には，①問
題状況の把握，②問題状況の解決，③わざ（手立て・
枠組み），④とりひき的実験，⑤フレームと理論，⑥
カテゴリーとレパートリーなどの下位概念がある．
一方，理論研究では，省察概念との関連で①や②の
具体的な検討はあるが，③，④，⑤への言及や参照
に留まる．また，実証研究では，一部の概念だけに
着目して問題設定を行い，演繹的あるいは帰納的に
実証しているに過ぎない．理論研究にしても実証研
究にしても，ショーンの論理構成の全体を確認し，
下位概念を関連づける研究は見当たらない． 
こうした多くの課題があるものの，先行研究を突
き合わせることにより，少なくとも２つの重要な論
点を析出することができる．１つは，ショーンが遺
した「省察的実践」の論理構成や下位概念を理論研
究や実証研究に生かすことで，教育・保育の理解を
これまで以上に深め ことができる．もう１つは，
ショーンが「専門職の定数」と呼んだ，専門職に特
有の性質について，理論研究や実証研究によって，
就学後教育と就学前保育の知見を比較検討すること
ができる．今後の研究で拓かれる可能性は大きい． 
表２ 「省察的実践」に関する先行研究の概要 
著者
（発刊年）
杉原
（2010）
越智
（2010）
三品
（2011）
石井
（2013）
松本
（2014）
中村ら
（2018）
展開の方向性 原点へ回帰 批判的展開 論理の確認 問題の克服 学問的構想 体系的整理
著者
（刊行年）
高橋
（2007）
久我
（2008）
清道ら
（2013）
石野
（2016）
方法 記録 観察 語りと記述 観察
知見 省察の共有 思考と知識 信念と知識 ＣＩと省察の役割
著者
（刊行年）
金（2009） 谷川（2013） 畠山（2015） 池田（2015）
方法 観察・面接 面接 面接 観察・面接
知見 省察の変化 ＲＳと省察の変化 省察の段階 省察の変化
注）表中の「ＣＩ」はcritical incident，｛ＲＳ」はreality schockを略して表記している。
理
論
実
証
　　・計画実行
　　・内容固定
　　・対象理解
　　・内容変化
就学後教育
就学前保育
表２　「省察的実践」に関する先行研究の概要
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い、４つのモデルによる問題の克服を試みている。
松本（2014）は、「形式知／暗黙知」や「知と活動
の様式」の議論を経由し、知の類型と差異を踏まえ
た新たな構想を提示している。そして中村・浅田
（2018）は、ショーンに依拠し「問題」「状況」とい
う基本概念を検討したうえで、省察概念の体系的な
整理を試みている。
　一方、実証研究では、先行研究それぞれの調査の
知見だけでなく、就学後教育と就学前保育とで、調
査の方法や知見において、違いが見られる。方法と
しては、就学前教育の研究には記録、討議、面接、
観察が見られ、就学後保育の研究には面接だけの
場合と観察との併用の場合がある。また、知見と
しては、就学後教育の研究では、省察の共有（高
橋、2007）、知識との関連（久我、2008 と清道ら、
2013）、省察の役割（石野、2016）、就学前保育の研
究では、省察の変化（金、2009；谷川、2013；池田、
2015）や省察の段階（畠山、2015）が明らかにされ
た。
３．今後の研究で拓かれていく可能性
　ショーンの「省察的実践」の論理構成には、①問
題状況の把握、②問題状況の解決、③わざ（手立
て・枠組み）、④とりひき的実験、⑤フレームと理
論、⑥カテゴリーとレパートリーなどの下位概念が
ある。一方、理論研究では、省察概念との関連で①
や②の具体的な検討はあるが、③、④、⑤への言及
や参照に留まる。また、実証研究では、一部の概念
だけに着目して問題設定を行い、演繹的あるいは帰
納的に実証しているに過ぎない。理論研究にしても
実証研究にしても、ショーンの論理構成の全体を確
認し、下位概念を関連づける研究は見当たらない。
　こうした多くの課題があるものの、先行研究を突
き合わせることにより、少なくとも２つの重要な論
点を析出することができる。１つは、ショーンが遺
した「省察的実践」の論理構成や下位概念を理論研
究や実証研究に生かすことで、教育・保育の理解を
これまで以上に深めることができる。もう１つは、
ショーンが「専門職の定数」と呼んだ、専門職に特
有の性質について、理論研究や実証研究によって、
就学後教育と就学前保育の知見を比較検討すること
ができる。今後の研究で拓かれる可能性は大きい。
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注）
１　本稿では、「省察」を主題とするため、教授内
容の知識（pedagogical content knowledge）などの
研究を扱わない。なお、ショーンの反省的実践家を
直接的に検討していないが、これと関連する研究が
ある。
２　ショーンの「省察的実践」が日本で紹介された
頃、海外ではその批判的検討が始まっていた。例え
ば、グリメットら（1988）は、「省察的実践」概念
そのものや教職への導入の問題点を指摘している。
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３　ショーンは、『省察的実践家』の第１０章にお
いて、教職について言及し、省察的実践は、官僚制
の中で教師たちに「困難」を強いることになる、と
官僚制との関連性を指摘している。
４　①では、意思決定モデル、学習状態の手がか
り、手がかりによる推論、行動の決定、意思決定モ
デルの再考、②では、教科内容の知識、知識の表
現、信念、③では、経験に基づく知識の形成と変
容、教師集団内での知識の形成、というテーマで概
観している。
５　久我（2007）がショーンの論に着目したのは、
「技術的熟達者」と「反省的実践家」というモデル
の対比である。２つのモデルを提示した後、「実践
的思考様式」研究や「信念」研究の知見からの検討
を行っている。
６　ショーンの省察的実践論の前提は、アージリス
と共に行っていた「思考と行為の統合」の観点から
の研究であり、「信奉理論（espoused theory）」と
「行為中の理論（theory-in-use）」から成る。
７　大桃は、日本の戦前から戦後にかけての教職
観・教師像の変遷について、政策や研究の動向を参
照し、「聖職・天職としての教職」「教育労働者とし
ての教師」「専門職としての教職」を跡づけ、「反省
的実践家としての教師」を概観している。
８　「行為の中の省察」と「驚き」、「新たな状況へ
の対応」と「見なす」＝枠づけ、「レパートリー」
と「３つの実験」などに言及しているが、本稿では
割愛する。
９　一番下は「デザイン過程」、二段目は「デザイ
ン過程の描写」、三段目は「デザイン過程の描写に
ついての省察」、四段目は「デザイン過程の描写に
ついての省察についての省察」である。
10　ショーンの論には２つの課題があるという。実
践家の関心・背景・経験と相関的に構成されるもの
で、対人援助職においては「他者」との関係が開示
する複雑さを考慮する必要がある。また、「状況と
対話する場面」や「実践家の意識的な省察場面」に
重点を置くため、実践状況を「名づけ」、「枠組み」
を与える作用主体やそれを支える仕組みの解明が不
十分である。
11　認知については、ショーン（1983=2007）に倣
い、専門職の実践能力の核心が「問題の設定」にあ
ることを指摘し、そこに「技術的合理性モデル」を
超克する視点を見出す。また、技術については、村
上（1997）に倣い、技術そのもののあり方が、それ
が用いられる実践に対して知的に高度な営みである
ことを求めており、専門職の実践能力の見方に影響
している。
12　アリストテレスによれば、学問・理論の観想
（テオリア）を経て真理に近づくエピステーメ（学
知）、技術的・職人的な制作活動（ポイエーシス）
を通して自然・素材に潜在する力を巧みに引き出し
て利用するテクネー（技術知）、自律的に行動する
自由な人間の実践（プラクシス）を通して人間の本
姓にふさわしい生き方を追求していくプロネーシス
（思慮）に類別できる。
13　ショーンの研究を体系的にカバーして概観し、
関連する先行研究を批判的に検討し、言及する先行
研究はわずかであるが、課題も指摘されている。
14　ワークシートを用いて、教材の初読の感想、日
常生活の事例への着目、グループ学習の自由な記述
（振り返り）、という３段階を経る。この「境目」と
いう教材文は、著者の外国での児童期の経験が綴ら
れており、身近な話題でありながら意見が分かれ
る、グループ学習に適した教材として選定されてい
る。
15　問題設定の部分で、保育者の専門性である「子
ども理解」の重要性を確認し、「『事実』と『憶測』
の峻別」のためには「他者との話し合い」が重要で
ある」として、「話し合い」を分析している。
16　先行研究は、１）省察過程に関する研究、２）
省察を深める方法論に関する研究、３）経験による
省察の違いに関する研究、４）省察による保育内容
や子ども理解の意味づけに関する研究、５）省察の
保育実践への関連性に関する研究、と５つに分類さ
れている。
17　杉原が批判したのは、山口（2004；2007）によ
る「プロセスレコード」による教員養成の事例であ
る。デューイの「反省的思考」論を踏まえると、
個々人の個別性や特殊性が重要である。そのため、
「省察」にとっての「枠組み」の研究は、これらを
見失わせる。
